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Eine musikpädagogische Fremdbeschreibung von 
Unterricht: SozioästheƟ sche Anerkennungsdynamiken 
unter Jugendlichen
Dynamics of socio-aestheƟ c recogniƟ on among youths: 
a contribuƟ on to educaƟ onal classroom research from a 
music pedagogy perspecƟ ve
This article focuses on socio-aesthetic dynamics of recognition among adolescents 
who listened to arabesk music, a popular Turkish music style. Utilizing group 
discussions, my qualitative research analyses focus on how youths address and 
position each other when they talk in the presence of an adult about their music 
preferences and their own judgements of musical taste. The aim of this empirical 
analysis is to modify both educational theories of recognition and existing mod-
els of educational classroom research. With reference to the theme of the AMPF-
conference last year, the relationship between music pedagogical and educational 
science, this article pleads for an abductive dealing with educational theories from 
an empirical music pedagogy perspective.
I.
Den Musikunterricht mit jugendlichen Schüler_innen kennzeichnet im Verhältnis 
zu anderen Unterrichtsfächern eine wesentliche Besonderheit: Mit seinem Sujet 
Musik identiϐizieren sich nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Lernenden, 
und das teilweise existentiell. Was dieses Alleinstellungsmerkmal für die soziale 
und kommunikative Situation des Musikunterrichts bedeutet, wie sich in ihm 
beispielsweise intersubjektive Rollen- und Identitätszuschreibungen anhand von 
musikbezogenen Geschmacksurteilen ereignen, wurde innerhalb der Musikpäda-
gogik bislang kaum erforscht.
Dafür lohnt es sich, ausgehend von dem Erziehungswissenschaftler Matthias 
Proske eine „fremdbeschreibende“ Perspektive auf Musikunterricht einzuneh-
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men (vgl. Proske, ͖͔͕͕, S. ͕͖). Im Gegensatz zur „Eigenbeschreibung“͕, bei der 
unter anderem nach didaktischen Zielen, Lern- oder Lehrprozessen gefragt wird 
und ein intentionales Anliegen im Vordergrund steht, betont die Fremdbeschrei-
bung „den Ereignischarakter des Sozialen“ (vgl. Meseth, Proske & Radtke, ͖͔͕͖, 
S. ͖͖͚). Anstatt also das soziale Gesamtereignis von Unterricht für pädagogische 
Zwecke abzublenden, um beispielsweise eine Handlungssicherheit für Lehrende 
zu gewährleisten, wird die soziale Komplexität und Fragmentarität von Unter-
richt bewusst in den Blick genommen. Für einen fremdbeschreibenden Blick auf 
Unterricht eignen sich laut Proske unter anderem system- oder kommunikati-
onstheoretische Blickwinkel (vgl. Proske, ͖͔͕͕, S. ͕͗). In diesem Aufsatz möchte 
ich eine weitere, und zwar die theoretische Perspektive der Anerkennung ent-
falten. 
Seit einigen Jahren hat sich die Kategorie der ,Anerkennung‘ innerhalb der 
deutschsprachigen Musikpädagogik zu einer wichtigen Reϐlexionskategorie ent-
wickelt (vgl. Hornberger, ͖͔͕͙; Niessen, ͖͔͕͗; Vogt, ͖͔͕͗, ͖͔͔͝; Ott, ͖͔͔͜; Kaiser, 
͖͔͔͜). Dabei ist eine Verschiebung von einem ethisch-normativen zu einem 
analytischen Begriffsverständnis zu beobachten. Anerkennung wird nicht mehr 
ausschließlich als eine positive Wertschätzung von marginalisierten Kindern 
mit bestimmten Differenzen betrachtet. Diese Bedeutung orientierte sich sehr 
nah an der Alltagssprache sowie an der Anerkennungstheorie Axel Honneths. 
Anerkennungshandlungen wurden dabei auf den Aspekt der Identitätsbestäti-
gung bzw. -bestärkung reduziert (vgl. Honneth, ͕͖͝͝, S. ͖͛͜-͖͛͝). Demgegenüber 
wird Anerkennung zunehmend als ein vielschichtiges und paradoxes Geschehen 
aufgefasst, bei dem sich Menschen nicht nur in ihren vermeintlich bestehenden 
Identitäten gegenseitig wertschätzen, sondern überhaupt erst Identitäten er-
zeugen. Innerhalb der Musikpädagogik geraten also zunehmend die Spannungs-
momente des Anerkennungsgeschehens in den Blick. Wenn ich beispielsweise 
Kinder mit einem so genannten Migrationshintergrund im Musikunterricht 
anerkenne, bestätige ich sie nicht nur in ihrer ganz besonderen Situation, in 
Deutschland zu leben, und bestärke sie womöglich darin, aus der sozialen Po-
sition ,mit Migrationshintergrund‘ heraus zu sprechen. Ich erzeuge sie auch erst 
als solche vor dem Hintergrund einer alteritären Ordnung und eines bestimmten 
Kategoriensystems, das nicht neutral ist. Denn mit der Markierung ,mit Migra-
tionshintergrund‘ gehen häuϐig implizit essentialisierende, homogenisierende, 
ethnisierende, muslimisierende, rassiϐizierende und deϐizitäre Zuschreibungen 
einher (vgl. u. a. Rotter & Schlickum, ͖͔͕͗). Mit Judith Butler gesprochen handelt 
es sich bei Anerkennung somit um ein spannungsvolles Geschehen, das zwischen 
Ermöglichung und Unterwerfung von Subjektpositionen oszilliert (vgl. u. a. But-
ler, ͖͔͔͝, S. ͖͗͛).
1 Mit den Begriffen „Fremdbeschreibung“ und „Eigenbeschreibung“ knüpft Proske an 
die Terminologie des Wissenssoziologen André Kieserling an (vgl. Proske, ͖͔͕͕, S. ͕͖).
ϤϧϣEine musikpädagogische Fremdbeschreibung von Unterricht
Die beiden Erziehungswissenschaftler_innen Norbert Ricken und Nicole Bal-
zer haben anhand einer Re-Lektüre diverser Anerkennungstheorien verschiede-
ne „Ambivalenzen der Anerkennung“ herausgearbeitet (Balzer & Ricken, ͖͔͕͔, 
S. ͚͘, vgl. auch Balzer, ͖͔͕͘; Ricken, ͖͔͔͝). Anerkennung stellt für sie einen kom-
munikativen Akt dar, der unter anderem zwischen Stiftung und Bestätigung von 
Identitäten pendelt, Subjektpositionen ermöglicht, zugleich aber auch unter be-
stehende Normen der Anerkennbarkeit unterwirft, aufs Engste mit Machtdyna-
miken verstrickt ist und sowohl Bestätigung als auch Versagung bedeuten kann. 
Mit diesem dezentrierten Anerkennungsverständnis geht es nicht mehr zuvor-
derst um eine pädagogische Ethik. Gefragt wird also weniger: Wie bestärkt oder 
wertschätzt man Kinder und Jugendliche mit bestimmten Differenzen in ihrer 
vermeintlichen Identität? Vielmehr richtet sich der Blick auf die Analyse pädago-
gischer Interaktionen und auf die Frage: Wie vollziehen sich wechselseitige Ad-
ressierungen und soziale Positionierungen in pädagogischen Handlungsfeldern? 
In dieser Begriffsverlagerung stellt Anerkennung für die empirische musik-
pädagogische Forschung ein sehr wertvolles heuristisches Konzept dar. In der 
Terminologie der Grounded Theory Methodology (GTM) gesprochen eignen sich 
die von Balzer und Ricken herausgearbeiteten Paradoxien der Anerkennung 
für Fremdbeschreibungen von Musikunterricht als ein gewinnbringender the-
oretisch sensibilisierender Ausgangspunkt (vgl. Strauss, ͖͔͔͘, S. ͔͘͘; Strauss & 
Corbin, ͕͚͝͝, S. ͖͙-͔͗). Allerdings scheint es mit Blick auf sein besonderes Sujet 
notwendig, die Eigenheiten des Faches ,Musik‘ mitzuberücksichtigen. Innerhalb 
der musikpädagogischen Anerkennungsdebatte geriet bislang kaum in den Blick, 
wie sich die Akteure des Musikunterrichts eigentlich anhand von Musik, genauer 
gesagt: anhand musikbezogener Geschmacksurteile wechselseitig positionieren. 
Die Anerkennungsdebatte in der Musikpädagogik konzentrierte sich nach dem 
Vorbild der Erziehungswissenschaften bisher ausschließlich auf makrosoziale 
Differenzlinien wie Bildungshintergrund, Geschlecht oder Ethnizität. Im Mittel-
punkt stand dabei das politische Thema der Bildungsbenachteiligung (vgl. u. a. 
Niessen, ͖͔͕͗; Vogt, ͖͔͕͗, ͖͔͔͝). Der Musikbezug war eher zweitrangig.
Um die speziϐische Situation des Musikunterrichts jedoch etwas besser zu 
verstehen, sollten die anerkennungstheoretischen Konzepte Balzers und Ri-
ckens für musikpädagogische Daten meines Erachtens nicht einfach deduktiv 
übernommen werden. Weil es erkenntnistheoretisch auch nicht möglich ist, die 
soziale Situation des Musikunterrichts quasi voraussetzungslos aus empirischen 
Daten heraus zu induzieren,͖ macht es Sinn, an das abduktive Prinzip im Sinne 
der Grounded Theory Methodology nach Anselm L. Strauss anzuknüpfen.͗ Dem-
2 Zum „induktiven Selbstmissverständnis“ (Kelle, ͖͔͕͕, S. ͖͚͘) der GTM und zum so 
genannten Emergenzstreit zwischen ihren wichtigsten Vertretern Anselm L. Strauss 
und Barney G. Glaser, vgl. u. a. Kelle, ͖͔͕͕; Reichertz, ͖͔͕͕.
3 Zum abduktiven Forschungsprozess bei Strauss vgl. u. a. Reichertz, ͖͔͕͕, S. ͖͜͜; Kelle, 
͖͔͕͕, S. ͖͘͝; Kehrbaum, ͖͔͔͝, S. ͕͔͗.
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zufolge wären erziehungswissenschaftliche Modelle in der Auseinandersetzung 
mit musikpädagogischen Daten kreativ zu modiϐizieren. Für den empirischen 
Analyseprozess bedeutet dies, ausgehend von einem erziehungswissenschaftlich 
geprägten Vorwissen in den Daten Widersprüchliches, Irritierendes, Überra-
schendes oder bislang Nicht-Berücksichtigtes zu entdecken. Dafür kann musik-
pädagogische Forschung bestehende erziehungswissenschaftliche Theorien mit 
anderen theoretischen Traditionen, beispielsweise aus der Musikwissenschaft, 
kreativ verknüpfen und letztendlich erweitern.
Im Folgenden möchte ich das Konzept der Sozioästhetischen Anerkennung 
als eine mögliche, musikpädagogische Fremdbeschreibung und als ein Beispiel 
einer abduktiven Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlicher Theorie 
vorstellen.͘ Mit ihm verbinde ich die Hoffnung, dass die hochkomplexen sozialen 
Dynamiken und intersubjektiven Identitätsereignisse in der besonderen Situati-
on des Musikunterrichts etwas besser verstehbar werden.
Das Konzept der Sozioästhetischen Anerkennung, das ich während meiner 
Untersuchung als Kernkategorie entwickelt habe, steht für den Zusammen-
hang von intersubjektiven Positionierungsdynamiken und musikbezogenen Ge-
schmacksurteilen. Mit diesem Analyseinstrument verbinde ich zwei wesentliche 
Anliegen: Erstens möchte ich mit dem Begriff des Sozioästhetischen die Aner-
kennungsdynamiken auf einer mikrosozialen Ebene stärker berücksichtigen. An 
welcher Stelle geht es also um „feine Unterschiede“ (vgl. Bourdieu, ͕͛͝͝/͕͕͝͝), 
um popkulturelle Distinktionen (vgl. u. a. Thornton, ͕͙͝͝) oder um Rollen, die 
mit dem Feld schulischen Unterrichts zu tun haben (vgl. u. a. Rosenberg, ͖͔͔͜), 
und wie hängen diese mikrosozialen Positionen wiederum mit den ,großen‘ Dif-
ferenzlinien zusammen? Ausgehend von den Ausführungen Patricia Feise-Mahn-
kopps ist die Analyseperspektive des Sozioästhetischen aus folgendem Grund für 
musikpädagogische Fremdbeschreibungen von Unterricht gewinnbringend: An-
ders als bei Bourdieu und auch anders als bei der jugendsoziologischen Theorie 
der ,Jugendszenen‘ werden weder eine makrosoziale Interpretationsperspektive 
(vgl. Bourdieus Verständnis vom Habitus als „strukturierter Struktur“, Bourdieu, 
͕͛͝͝/͕͕͝͝, S. ͕͔͘-͕͕͙ und ͖͛͝) noch ein mikrosoziales Dogma (vgl. das Konzept 
der „Posttraditionalen Vergemeinschaftungen“, Hitzler, Honer & Pfadenhauer, 
͖͔͔͜) vorab absolut gesetzt. Feise-Mahnkopps Umgang mit der Kategorie sozio-
ästhetisch lassen verschiedene Interpretationsmöglichkeiten des Neben- und 
Ineinanders von mikrosozialen und makrosozialen Deutungsebenen zu (vgl. 
Feise-Mahnkopp, ͖͔͕͗, S. ͕͜͝). Der Forschungsblick auf soziale Ereignisse in der 
Situation des Musikunterrichts wird also nicht ex ante mikro- oder makrosozio-
logisch verengt.
4 Dabei beziehe ich mich auf Teilergebnisse bzw. -erkenntnisse aus meiner Dissertation, 
die ich im Rahmen des Graduiertenkollegs „Das Wissen der Künste“ an der Universi-
tät der Künste Berlin geschrieben habe (vgl. Honnens, ͖͔͕͙).
ϤϧϥEine musikpädagogische Fremdbeschreibung von Unterricht
Zweitens interessieren mich gerade solche Anerkennungsdynamiken, die wo-
möglich mit der Eigenheit des Mediums Musik zusammenhängen, beispielsweise 
mit Verweisen auf den Körper, mit popkulturellen Sprachhabitus bzw. Sprach-
codes und mit Fragen der ,Authentizität‘. In dieser Hinsicht bildet Sozioästheti-
sche Anerkennung eine fremdbeschreibende Perspektive auf Unterricht, die sich 
an der Schnittstelle von Theorien zu Intersubjektivität und zu Popmusikkulturen 
bewegt. 
Anhand der Analyseperspektive Sozioästhetische Anerkennung möchte ich 
folgende Forschungsfrage empirisch untersuchen: Wie erkennen sich Jugend-
liche untereinander anhand ihres Musikgeschmacks und unter Anwesenheit 
eines Erwachsenen wechselseitig an? Dieser Frage werde ich anhand eines 
Phänomens nachgehen, zu dem meines Wissens bislang weder innerhalb noch 
außerhalb der Musikpädagogik eingehendere Untersuchungen existieren: die 
arabesk-Rezeption von Jugendlichen in Deutschland.͙ Dass arabesk-Musik un-
ter türkischsprachigen Jugendlichen in Berlin und vermutlich auch in anderen 
Teilen Deutschlands eine wichtige Rolle zu spielen scheint, bemerkte ich im 
5 Mit dem Stilkonstrukt arabesk werden gemeinhin Sänger_innen wie Orhan Gen-
cebay, Ibrahim Tatlıses, Müslüm Gürses, Ferdi Tayfur oder Bülent Ersoy in Ver-
bindung gebracht – alles Interpret_innen, die die von mir in Berlin interviewten 
Jugendlichen auffällig häuϐig nannten. Arabesk steht im musikwissenschaftlichen 
und öffentlichen Diskurs für einen popmusikalischen ,Stil‘, der sich in den späten 
͕͚͔͝er Jahren in der Türkei zu entwickeln begann. Zu dieser Zeit gab es große 
Binnenmigrationsbewegungen in der Türkei. Viele Menschen zogen aus der 
osttürkischen Provinz in westtürkische Metropolen wie Istanbul, Ankara oder 
Izmir. Lange Zeit galt arabesk in der Türkei als die Musik der ostanatolischen 
Migrant_innen, die sich in provisorischen Vorstadtsiedlungen, den so genannten 
gecekondus, niederließen und von den urbanen Eliten ausgegrenzt wurden. Um 
arabesk-Musik existiert in der Türkei seitdem eine sehr umfangreiche und po-
litisierte Debatte. So beinhaltet bereits der frankophone Terminus arabesk eine 
pejorative Konnotation. Der Begriff wurde von einer westtürkischen, säkularen 
Schicht geschaffen, um sich von einer Musik abzugrenzen, die ihrer Meinung nach 
geschmacklos, rückwärtsgewandt, provinziell, arabisch und somit nicht türkisch 
im kemalistischen Sinne sei (vgl. ausf. Honnens, ͖͔͕͙, S. ͘͝ff.). 
 Schaut man beispielsweise auf Ausführungen von Orhan Tekelioğlu, Uğur Küçük-
kaplan oder Martin Stokes, wird als ein zentrales Charakteristikum von arabesk 
seine Mischung aus Volksmusik-, Kunstmusik- und Popularmusiktraditionen 
ausgemacht (vgl. Küçükkaplan, ͖͔͕͗, S. ͕͔; Tekelioğlu, ͕͚͝͝, S. ͖͕͕ff.; Stokes, ͕͖͝͝, 
S. ͕͕͝-͕͖͝.). Als weitere zentrale Kennzeichen der arabesk-Musik werden oftmals 
die hervorgehobene Bedeutung synthetischer Streicher und eines relativ großen 
Perkussionsensembles genannt. Darüber hinaus wird häuϐig auf die speziϐischen 
Texte verwiesen, die sich auf eine auffällig düstere und zugleich eigenartig abs-
trakte Weise mit Trauer, Leid und Verlust auseinandersetzen (vgl. Honnens, ͖͔͕͙, 
S. ͙͛ff.).
Johann HonnensϤϧϦ
Zuge meiner ersten Interviews.͚ Dabei stellte ich auch fest, dass es sich bei der 
arabesk-Rezeption um ein kollektives Phänomen mit eigenen jugendkulturellen 
Bedeutungen und Sprachcodes zu handeln scheint. Dementsprechend entschied 
ich mich für die Erhebungsmethode der Gruppendiskussion, die innerhalb der 
qualitativ-empirischen Musikpädagogik noch relativ wenig verbreitet ist. Im Ver-
hältnis zu Einzelinterviews und im Hinblick auf die Analyse Sozioästhetischer 
Anerkennungsdynamiken ermöglicht sie zweierlei: Erstens erfährt man etwas 
mehr darüber, wie Jugendliche untereinander über ein bestimmtes Thema spre-
chen. Zweitens gibt es zur Unterrichtssituation insofern eine gewisse Analogie, 
als dass die Jugendlichen immer vor den Augen anderer über Musik sprechen 
und die Erwartungen sowohl anderer anwesender Jugendlicher als auch eines_r 
anwesenden Erwachsenen antizipieren.
Im folgenden Abschnitt werde ich anhand einer empirisch-qualitativen Ana-
lyse zweier Interviewpassagen theoretische Dimensionen der Sozioästhetischen 
Anerkennung herausarbeiten, die auch im Hinblick auf eine Fremdbeschreibung 
von Musikunterricht relevant sein dürften. 
II.
Die folgende Diskussionspassage stammt aus einem Interview mit den beiden 
Jungen A͗a und A͗b. Sie besuchen die zehnte Klasse eines Gymnasiums in Ber-
lin. Während des Interviews wählte ich die Methode, den Jugendlichen Stücke 
vorzuspielen, die sie selbst in den Vorbefragungen als ihre Lieblingssongs auf-
geschrieben hatten. Häuϐiger wurde dabei der Song Bulamadım von Ibrahim 
Tatlıses genannt.
6 Methodologisch orientierte ich mich am explorativen Prinzip und am Theoretischen 
Sampling der Grounded Theory Methodology nach Anselm L. Strauss (vgl. Strauss, 
͖͔͔͘, S. ͚͘͘; Glaser & Strauss, ͕͚͛͝, S. ͛͘). Sowohl meine zentrale Analysekategorie 
(Sozioästhetische Anerkennung) als auch das Untersuchungsphänomen (arabesk-
Rezeption von Jugendlichen in Deutschland) entwickelte ich nicht vor, sondern in 
Etappen während meines empirischen Forschungsprozesses. Zur Methodologie und 
den kritischen Erweiterungen der GTM infolge meiner Auseinandersetzung mit den 
Daten und der Rekonstruktiven Sozialforschung nach Ralf Bohnsack, vgl. Honnens, 
͖͔͕͙, S. ͛͘-͚͚.
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Int.: (…) Ich spiele mal ein Stück an.
[Int. spielt für ca. eineianhalb Minuten den Song Bulamadim von Ibrahim Tatlıses 
an. Die folgenden Dialoge bis einschl. 372 ereignen sich während des Songs.]
A3b: (29) └Ibrahim Tatlıses, oder?┘7 
A3b: (34) └Also damar┘
Int.: (.)└Also damar?┘
A3b: └Ja, isyan, damar┘
Int.: (60) Woran denkt ihr spontan oder was löst die Musik spontan bei euch 
aus, wenn ihr das hört? 
A3b: Liebe, um ehrlich zu sein
A3a: Also bei mir, was er gesagt hat halt, er meinte ja, ohne dich ist es so und so 
passiert, also ich stelle mir das auch gerade vor halt bildlich
A3b: Ja, seine Situation stelle ich mir auch gerade vor, was alles passiert ist oder 
was bei mir zum Beispiel passieren könnte mit einem Mädchen oder
Int.: Also bestimmte Geschichten auch dann, okay
A3b: Oder eigene Geschichten, die zum Beispiel passiert sind
Int.: Und was/ du meintest damar in dem Moment, wo hast du das in der Musik 
gemerkt oder gespürt?
A3b: So (.) wenn man schon die ersten drei, vier Zeilen hört, dann erwartet 
man schon was so extrem Schlimmes so, sag ich mal so, danach ist er sowieso 
abgegangen, also als er dieses bulamadım gesagt hat, würden wir sagen, dort ist 
es richtig damar reingegangen, da ist es in die Ader reingegangen, in das Herz, 
könnte man sagen 
͛
Die Codes damar und isyan spielen in Bezug auf arabesk-Musik auch in allen an-
deren Gruppendiskussionen eine wichtige Rolle. Im Gegensatz zu diesem Inter-
view wurde arabesk in einer anderen Gruppendiskussion ausschließlich mit dem 
Code damar versehen. Es handelt sich um eine Gruppendiskussion mit den drei 
Jungen A͖a, A͖b und A͖c, die eine andere zehnte Klasse des gleichen Gymnasi-
ums besuchen. In dieser Passage frage ich exmanent nach, ob sie eigentlich auch 
den Begriff isyan kennen und verwenden.
7 Die eckigen Klammern signalisieren Überlappungen von Aussagen mit der vorange-
gangenen Transkriptzeile.
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Int.: Und was heißt isyan, wie würdet ihr das übersetzen?
A2b:                                                       └Kummer┘ (.) das heißt ja so, eins zu eins Kummer 
A2c:                                                                                                                         └Das sind┘ 
halt so diese traurigen Lieder so
A2a: Entweder du hast, also Sie, sorry, entweder Sie haben Probleme mit der 
Familie oder 
A2b:                                                                                 └@[.]@┘
A2c:                                                                                          └@[.]@┘
A2a: Oder Sie haben gerade Ihre große Liebe verloren oder sonst was, da hören 
Sie halt isyan-Lieder 
A2c:                                                                                   └Sind wie kleine Kinder┘
A2b:                                                                                                          └@[schnaubend]@┘
A2c:                                                                                                                 └(Unv.) [geϐlüs-
tert]┘ 
A2b: Zum Beispiel er
A2a: (.) Nee, ich höre mir so was nicht an, also früher das war so/ 
A2b: Zeig dein Handy @[.]@
A2c: @[lachen]@
A2a: Vallah, ich habe nur vier Lieder oder so auf meinem Handy 
A2b:                                          └@[lachen]@┘ 
A2c: Sen beni verebilir mi? [Übers.: Kannst du es mir geben?]
A2b: (.) @[.]@
A2c: @[.]@
Damit die Sozioästhetischen Anerkennungsdynamiken dieser beiden Interview-
ausschnitte verständlich werden, muss ich zunächst kurz erläutern, welche kol-
lektiven Bedeutungen die befragten Jugendlichen damar und isyan zuweisen. Es 
handelt sich um zwei Codes, anhand derer die Interviewten in Bezug auf Musik 
auffallend differenziert zwischen verschiedenen Traurigkeitsästhetiken unter-
scheiden.
Betrachtet man zum Ersten die jeweiligen wörtlichen Übersetzungen, bedeu-
tet das türkische Wort damar „Ader“ oder „Vene“ und wird von den Jugendlichen 
auch so verwendet. Isyan meint im Deutschen eigentlich „Revolution“ oder „Auf-
stand“, in religiösen Kontexten auch „Auϐbegehren gegen Gott“. Die Jugendlichen 
übersetzen isyan hingegen als „Kummer“, „Liebeskummer“ oder „Depression“.
Zum Zweiten hat damar unter den befragten Jugendlichen eine relativ ein-
deutige und moralisch integre Bedeutung, wohingegen isyan ein ambivalentes 
und zwiespältiges Bedeutungsfeld kennzeichnet. Isyan kann erstens bedeuten, 
dass man Liebeskummer hat. Zweitens kann es sich um deutlich oberϐlächlichere 
Probleme handeln, beispielsweise ,Stress mit der Familie‘ oder einfach auch nur 
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sein Handy irgendwo verloren zu haben. Drittens bedeutet isyan für die Jugendli-
chen, zutiefst depressiv zu sein oder sogar Selbstmordfantasien zu haben. In die-
ser dritten Bedeutung liegt der eigentliche Clou dieses Wortes. Banale Probleme, 
z. B. kein Geld zu haben, werden mit der Markierung isyan auf eine selbstironi-
sche und komische Weise überdramatisiert. Gegenüber diesen eher oberϐlächli-
chen, exzessiv-übertriebenen oder ironischen Bedeutungen steht damar für eine 
zutiefst ernsthafte Traurigkeit, die existentiell ist und mit tiefem Liebesleiden, 
Verlust oder Tod zu tun hat. Im Gegensatz zu isyan verkörpert man mit damar 
eine reifere, existentielle und erhabene Traurigkeitsästhetik. Vereinzelt wird, wie 
in dem ersten vorliegenden Interviewbeispiel, arabesk-Musik mit beiden Codes 
versehen. Aufgrund der unterschiedlichen moralischen Bewertungen überwiegt 
allerdings in den Interviews die deutliche Tendenz, arabesk ausschließlich mit 
damar zu kodieren und von isyan bzw. von isyan-Liedern abzugrenzen.
Zum Dritten wird mit isyan sowohl Musik als auch ein persönlicher Stim-
mungszustand bezeichnet. Damar bildet demgegenüber einen Begriff, der 
ausschließlich für Musik, insbesondere für arabesk-Musik und ihre Wirkung 
Verwendung ϐindet. Dementsprechend ist die Aussage ,Ich bin isyan drauf‘ ge-
rade unter jüngeren Jugendlichen fast schon inϐlationär verbreitet, wohingegen 
der Satz ,Ich bin damar drauf‘ den befragten Jugendlichen zufolge keinen Sinn 
macht.
Im ersten Interviewbeispiel bezieht sich A͗b mit dem Begriff damar insbe-
sondere auf die Eröffnungspassage des Songs Bulamadım von Ibrahim Tatlıses. 
Diese ist – charakteristisch für den Stil von Ibrahim Tatlıses – an ein uzun hava͜ 
angelehnt. A͗b bezeichnet diese Eröffnungspassage mit dem Code „damar“ (A͗b, 
͔͗͛ und ͚͗͜). Er führt dazu aus, dass der Sänger in diesem uzun hava ganz be-
sonders „abgegangen“ (ebd., ͙͗͜) und die Musik mitten „in das Herz“ bzw. „in die 
Ader reingegangen“ (ebd., ͚͗͜) sei. Damar steht somit für eine existentielle Trau-
rigkeit, von der man durch die Musik in den Organen erfasst wird. Im Gegensatz 
zum isyan-Narrativ rahmt arabesk-Musik also nicht einfach einen bereits beste-
henden Gefühlszustand, sondern versetzt einen überhaupt erst in die damar-
Traurigkeit. Das hörende Subjekt wird damit sozusagen als Anerkennungsobjekt, 
die Musik dagegen als Anerkennungssubjekt einer damar-Identität konstruiert. 
8 Uzun hava bilden eine Volksliedgattung, die im Kontrast zu den kırık hava stehen. Sie 
sind freirhythmisch und werden oftmals lediglich durch einen Bordun untermalt. Ihre 
Melodieführung ist melismatisch und überwiegend absteigend. Ihre Texte beschäfti-
gen sich sehr affektgeladen mit Schmerz und Trauer und werden aus diesem Grund 
meist mit gepresster Stimme gesungen. Der Text des uzun hava in Bulamadım heißt: 
„Sen gidince, öksüz kaldım, başımı belaya saldım, olur olmaz kapı çaldım, aşk aradım 
le, meşk aradım“ und bedeutet übersetzt: „Als du fortgingst, blieb ich als Waise zu-
rück, zügellos stürzten sich meine Gedanken auf mein Unglück, ich klingelte an allen 
möglichen Türen, ich suchte meine aufs Innigste Geliebte, ich suchte meine leiden-
schaftlich Geliebte“ (Übers.: JH).
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Das damar-Narrativ hat die zentrale Funktion, arabesk-Musik zu authen-
tiϐizieren und zugleich zu naturalisieren.͝ Indem arabesk ihre Hörer_innen un-
weigerlich in einen existentiellen Traurigkeitszustand versetzt, wird der Musik 
sozusagen eine zutiefst ehrliche Wirkung bescheinigt. Durch die Bezugnahme 
auf den inneren Körper wird ihre damar-Wirkung zudem als quasi-natürlich 
ausgegeben. Der arabesk hörende Körper verwandelt sich unweigerlich zu einem 
damar-Körper. Dass damar eigentlich eine konstruierte Bedeutungszuweisung 
der Jugendlichen für arabesk-Musik darstellt, wird dadurch ein Stück weit ver-
gessen gemacht.
Diese Authentiϐizierungs- und Naturalisierungstechniken sind nun aufs Engs-
te mit sozialen Positionen verknüpft und bilden damit einen wichtigen Teil So-
zioästhetischer Anerkennungsdynamiken. Dies deutet sich im Zitat A͗bs an: „Ja, 
seine Situation stelle ich mir auch gerade vor, was alles passiert ist oder was bei 
mir zum Beispiel passieren könnte mit einem Mädchen oder“ (ebd., ͗͛͜). A͗b 
konstruiert eine Zugehörigkeit, die in anderen Ausschnitten dieser Gruppendis-
kussion noch deutlicher wird. Im Gespräch zwischen A͗a und A͗b über arabesk 
spielt die Anerkennung als ,reif ‘ und ,erwachsen‘ eine zentrale Rolle. A͗a, der in 
erster Linie Dubstep und deutlich weniger arabesk hört als A͗b, wird von diesem 
verdächtigt, noch keine Erfahrungen mit Mädchen gemacht zu haben und noch 
nicht so reif zu sein wie er. A͗b positioniert A͗a in die Rolle eines ,Computer-
Nerds‘ und adressiert ihn implizit noch als ,Kind‘. Das Hören von arabesk stehe 
A͗b zufolge dafür, dass man reifer als andere Jugendliche sei und bereits wisse, 
wie sich eine ernsthafte Liebe und eine existentielle Traurigkeit anfühle. Das 
Empϐindungsvermögen für den damar-Charakter von arabesk-Musik authentiϐi-
ziert somit die Zugehörigkeit zu solchen Jugendlichen, die schon erwachsen sind. 
Dementsprechend kann das ,richtige‘ Verstehen von arabesk unter Jugendlichen 
auch als eine Art Initiationsritual interpretiert werden. 
Im zweiten Interviewbeispiel stellen A͖b und A͖c A͖as Reife-Authentizität 
in Frage. Für diese Deauthentiϐizierung nutzen sie den Verweis auf die isyan-
Traurigkeitsästhetik. Der indirekte Vorwurf, vor dem sich A͖a verteidigen muss, 
lautet: „Hängst du etwa immer noch diesen isyan-Liedern wie die ganzen ande-
ren Kinder nach?“ (vgl. A͖c, ͕͕͝͝; A͖b, ͕͖͔͗). Die Jugendlichen beziehen sich auf 
einen externen Zeugen, um Subjektpositionen zu authentiϐizieren und zu deau-
thentiϐizieren: das Smartphone. Im Gegensatz zu persönlichen Aussagen erhält 
es die Bedeutung, nicht lügen zu können und tatsächlich darüber Auskunft zu 
geben, ob A͖a noch isyan-Lieder hört und der Position eines ,unreifen‘ Jugend-
lichen entspricht (vgl. A͖b, ͕͖͔͙; A͖a, ͕͖͔͛; A͖c, ͕͖͔͝). Das Smartphone wird in 
diesem Kontext nicht nur als wahrhaftiger Zeuge von Identitätsinszenierungen 
vorgestellt. Es wird fast schon als das ,wahre Ich‘ konstruiert. 
9 Dabei knüpfe ich an Theorien zu Authentiϐizierungen und Naturalisierungen in der 
Musikwissenschaft an (vgl. u. a. Moore, ͖͔͔͖; Bonz, ͖͔͔͜; Klein & Haller, ͖͔͔͝; Jacke, 
͖͔͕͗).
ϤϧϫEine musikpädagogische Fremdbeschreibung von Unterricht
Eine weitere Authentiϐizierungstechnik liegt mit dem Sprachhabitus der 
Jugendlichen vor. In Bezug auf arabesk-Musik sprechen sie auffällig emotiona-
lisiert und introspektiv. Ich habe auch Interviews mit Jugendlichen geführt, die 
in erster Linie den so genannten Deutschrap oder Gangsta-Rap hören. Diese Ju-
gendlichen sprechen über Rap oftmals in einem musiktheoretisch-analytischen 
Stil. Beispielsweise beschreiben sie sehr detailliert besonders gute Lyric-, Punch-
line- oder Beat-Techniken im Rap und erkennen sich darüber wechselseitig als 
,reif ‘ und als ,vernünftige Schüler‘ an. Für ihren Sprachhabitus ist dabei die 
Anwesenheit eines erwachsenen Interviewers ausschlaggebend. In ihren inter-
subjektiven Positionierungen antizipieren sie bereits, welche Rolle ich von ihnen 
als Jugendliche, die Gangsta-Rap hören, erwarten könnte. Sie möchten weder 
von mir noch von der imaginierten Leserschaft des Interviews im Stereotyp des 
homophoben oder frauenfeindlichen ,Gangstas‘ anerkannt werden. Es handelt 
sich somit um eine präventive Selbstpositionierung, für die der technisch-rati-
onalisierte Sprachhabitus eine wichtige Authentiϐizierungsfunktion hat. Auch im 
introspektiv-emotionalisierten Sprechen über arabesk spielen antizipierte Er-
wartungen eine zentrale Rolle. Manchmal geht es darum, sich mir gegenüber als 
,vernünftige_r Schüler_in‘ zu beweisen, manchmal auch darum, nicht als ,schlecht 
integriert‘, als ,Problembezirksjugendliche‘ oder gar als ,Kanake‘ positioniert zu 
werden. Mal wurde also eher auf peerspeziϐische oder feldspeziϐische Markie-
rungen Bezug genommen, mal eher auf gesamtgesellschaftliche Differenzlinien 
wie Schicht, Ethnizität oder den so genannten Migrationshintergrund. Anders 
formuliert: Mal fanden die Anerkennungsdynamiken eher auf einer mikrosozio-
ästhetischen, mal eher auf einer makrosozioästhetischen Ebene statt.
Zusammengefasst konnten in diesen beiden Interviewpassagen unter ande-
rem folgende Sozioästhetischen Anerkennungsdynamiken identiϐiziert werden: 
Authentiϐizierungs-, Deauthentiϐizierungs- und Naturalisierungstechniken, Zeu-
genschaften, mikrosozioästhetische und makrosozioästhetische Anerkennungs-
ebenen, antizipierte sozioästhetische Erwartungen und präventive Selbstpositi-
onierungen. Es handelt sich um Reϐlexionsinstrumente, die auch in der Situation 
des Musikunterrichts helfen können, musikbezogene Anerkennungsdynamiken 
unter Jugendlichen in der Anwesenheit eines Musiklehrenden etwas besser zu 
verstehen.
III.
Innerhalb der Musikpädagogik existieren bislang kaum Fremdbeschreibungen 
für die speziϐische Sozialität des Musikunterrichts. Richtungsweisend sind the-
oretische Figuren wie das so genannte Nähe-Distanz-Problem (vgl. u. a. Kautny, 
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͖͔͕͔, S. ͗͜ff.; Terhag, ͖͔͔͝) oder die „imaginäre Grenze“͕͔ (Schmidt, ͖͔͕͙, S. ͕͙͝-
͕͚͝). Möchte man Musiklehrende nicht nur dazu ausbilden, was Schüler_innen 
im Musikunterricht wie lernen sollen, sondern auch dafür sensibilisieren, was 
sich eigentlich in der Situation des Musikunterrichts an Dynamiken zwischen 
den Akteur_innen ereignet, ist es meines Erachtens notwendig, sich diesem De-
siderat zukünftig stärker zuzuwenden. Diese Reϐlexionsfähigkeit erscheint mir 
nicht nur dann wichtig, wenn Lehrende Musikpräferenzen von Jugendlichen im 
Unterricht thematisieren. Ein Bewusstsein für Sozioästhetische Anerkennungs-
dynamiken unter Jugendlichen (z. B. als ,schwul‘, ,uncool‘ oder ,Außenseiter_in‘) 
ist auch dann gefragt, wenn sich Jugendliche mit für sie fremder Musik und un-
gewohnten Musikpraktiken auseinandersetzen.
Mit dem Konzept der Sozioästhetischen Anerkennung möchte ich aufzei-
gen, dass bestehende Theorien aus den Erziehungswissenschaften ein gewinn-
bringendes Reservoir für musikpädagogische Fremdbeschreibungen von Unter-
richt darstellen. Sie bilden theoretische Vorlagen, die im Hinblick auf die Eigen-
heiten des Musikunterrichts abduktiv modiϐiziert werden können und müssen. 
Daraus ergibt sich wiederum die Möglichkeit, den erziehungswissenschaftlichen 
Diskurs und andere Fachdidaktiken um ergänzende und bislang nicht berück-
sichtigte Aspekte zu bereichern. Um es am Beispiel der Sozioästhetischen An-
erkennungsdynamiken auszudrücken: Aufgrund seines Sujets Musik spielen 
intersubjektive Positionierungsdynamiken anhand von Geschmacksurteilen im 
Musikunterricht vermutlich eine ganz besondere Rolle. Es ist jedoch fest davon 
auszugehen, dass Sozioästhetische Anerkennungsdynamiken auch in anderen 
Unterrichtsfächern in irgendeiner Form von Bedeutung sind. 
Fremdbeschreibende Verstehensbrillen wie Sozioästhetische Anerkennung 
stellen nicht nur eine ,soziologische Spielerei‘ dar. Sie sind auch für Bildungspro-
zesse im Musikunterricht unmittelbar relevant. 
Zum einen führt sie zu methodischen Feineinstellungen: Verfolge ich bei-
spielsweise das Ziel, starre ethnische, geschlechtliche oder heteronormative 
Zugehörigkeitskonstruktionen von Jugendlichen dekonstruieren zu wollen, ist 
es ratsam, über die musikästhetischen Urteile sowie über die mikrosozialen und 
popkulturellen Bedeutungen unter Jugendlichen Bescheid zu wissen. Wählt man 
nämlich Beispiele aus der Popmusik, die für Jugendliche eher für einen schlech-
ten Musikgeschmack stehen, kann womöglich genau der gegenteilige Effekt 
eintreten: Die Jugendlichen sehen sich erst recht in ihrer bisherigen ethnischen, 
heteronormativen oder geschlechtlichen Selbstaufwertungspraxis bestätigt.
10 Darunter versteht Anna Magdalena Schmidt, dass „zwischen dem Wunsch der 
deutsch-türkischen Jugendlichen nach Anerkennung und Wertschätzung ihrer mu-
sikalischen Interessen auf der einen und ihrer gleichzeitigen Zurückhaltung, dieses 
Interesse nach außen zu tragen, auf der anderen Seite“ (Schmidt, ͖͔͕͙, S. ͕͙͝) eine 
Ambivalenz besteht.
ϤϨϣEine musikpädagogische Fremdbeschreibung von Unterricht
Zum anderen kann die Fähigkeit, komplexe Anerkennungsdynamiken in der 
Situation des Musikunterrichts erfassen zu können, zu Verschiebungen von be-
stimmten musikpädagogischen Zielsetzungen führen. Ich denke beispielsweise 
an den wichtigen Ansatz Dorothee Barths der „projizierten Ethnizitäten“ und der 
„symbolisch inszenierten Ethnizitäten“ (Barth, ͖͔͕͗, S. ͙͕). Nach dieser Theorie 
identiϐizieren sich Jugendliche beispielsweise mit der ,türkischen Kultur‘, nicht, 
weil sie selbst ,türkische Musik‘ hören würden, sondern weil sie in Deutschland 
deϐizitär als ,Türk_innen‘ positioniert werden. Auf dieser Basis konzipiert Barth 
für den Musikunterricht das Ziel, die Durchlässigkeit ethnischer Selbstpositionie-
rungen zu fördern (ebd., S. ͙͙). Im Musikunterricht können sich aber auch ganz 
andere und gegensätzliche Positionierungsdynamiken ereignen. In einer der von 
mir geführten Gruppendiskussionen zu arabesk-Musik antizipieren die Jugend-
lichen bereits, dass man in Deutschland als ,gut integriert‘ gilt, wenn man sich 
in ethnischer Hinsicht möglichst als transkulturell und hybrid inszeniert. Dem-
entsprechend erkennen sie sich wechselseitig weniger vor dem gemeinsamen 
Rahmen ethnischer Anderungen, sondern Integrationsanderungen an. Hier wäre 
dann eher von ,projizierten Hybriditäten‘ anstatt von ,projizierten Ethnizitäten‘ 
zu sprechen. Dies hätte wiederum Konsequenzen für die Bestimmung von mu-
sikpädagogischen Zielen, wenn sich die ,Katze nicht in den Schwanz beißen will‘. 
Wichtig scheint es somit zu sein, mehrere theoretische Brillen zur Verfügung zu 
haben. Nur so kann in der Situation des Musikunterrichts genauer hingesehen 
werden, was sich in ihr gerade an Sozioästhetischen Anerkennungsdynamiken 
ereignet und welche musikpädagogischen Ziele sinnvoll sind. 
Abschließend könnte man auch darüber nachdenken, inwieweit eine fremd-
beschreibende Reϐlexionsfähigkeit nicht nur ein Bildungsziel für angehende Mu-
siklehrende, sondern auch für Schüler_innen darstellen könnte. Ein Ziel könnte 
sein, dass sich Jugendliche mit der Frage auseinandersetzen, wie und warum sie 
sich selbst oder andere in der Situation des Musikunterrichts gerade auf eine 
bestimmte Weise anhand musikgeschmacklicher Urteile positionieren. Interes-
sant wären demnach Methoden, die eine Sensibilisierung für Sozioästhetische 
Anerkennungsdynamiken in der Situation des Musikunterrichts selbst ermög-
lichen.͕͕ Führte man diesen Gedanken weiter aus, ergäben sich aufgrund des 
besonderen Sujets von Musikunterricht womöglich auch im Hinblick auf seine 
bildungspolitische Legitimierung neue Perspektiven.
11 Vgl. dazu u. a. die äußerst interessante Methode „Soundcheck“ von Ahmet Sinoplu 
und Anne Winkelmann (Sinoplu & Winkelmann, ͖͔͔͛, S. ͖͚-͗͗).
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